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Hermeneutische Kompetenz durch Fallarbeit
8berlegungen zum Stellenwert kasuistischer Forschung und Lehre
an Beispielen antinomischen Handelns in sportp,dagogischen Berufsfeldern
Zusammenfassung: Welche Potenziale zur Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen und
beruflichem K*nnen innerhalb von Aus- und Fortbildungsprozessen f3r p,dagogische Berufs-
felder liegen in der Fallarbeit? Welchen Beitrag leistet Fallarbeit zum Erwerb didaktischen In-
terpretationsverm*gens und zur Schulung reflexiver Urteilskraft? Vor dem Hintergrund einer
ausgew,hlten und zugleich sehr charakteristischen Problemdimension – der antinomischen
Strukturierung sportp,dagogischer Handlungsfelder des Sportunterrichts und des Nach-
wuchstrainings – werden in diesem Beitrag Ans,tze und offene Fragen zu einer fallorientier-
ten, klinisch operierenden Sportp,dagogik diskutiert.
1. Fallarbeit in der kasuistischen Sportpdagogik
In den aktuellen Diskussionszusammenh"ngen der Sportp"dagogik sind An-
schl$sse an Entwicklungen innerhalb der Wissensverwendungsforschung von
besonderer Bedeutung, die auf die Rolle des Erwerbs hermeneutischer Kom-
petenz durch Fallarbeit in Aus- und Fortbildungsprozessen aufmerksam ma-
chen, um dem bislang sehr unbefriedigend bearbeiteten Problem der Diffe-
renz von „Wissen und K-nnen“ andere L-sungen zuzuf$hren, als sie
gegenw"rtig vorliegen. Die Diskussion um diese Differenz hat l"ngere Traditi-
on in der soziologischen Wissensverwendungs- und der psychologischen Ex-
pertiseforschung. Schon 1982 wurde von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft ein Schwerpunktprogramm $ber „Verwendungszusammenh"nge
sozialwissenschaftlicher Ergebnisse“ ins Leben gerufen, das sich anhand vieler
Teilprojekte mit der Erzeugung, der Verwendung und der Relevanz sozialwis-
senschaftlicher Erkenntnisse in und f$r berufliche Praxen befasste (vgl. Beck/
Bonß 1989). Zentrale Fragen dieses Programms bezogen sich auf die Gr$nde
f$r die un$bersehbar gewordenen Entt"uschungen der Erwartung, man
k-nne durch die gesteigerte Verwissenschaftlichung gesellschaftlicher Praxen
deren Probleme effektiver l-sen. Zu groß erschienen die Rationalit"tsbr$che
zwischen der wissenschaftlichen und der praktischen Erkenntnis, als dass es
um die Erfolgschancen anwendungsbezogener Forschungsprojekte auch nur
ann"hernd so gut bestellt zu sein schien, wie man es sich in vielen Reforman-
s"tzen erhofft hatte. Die unmittelbare N$tzlichkeit ihrer Ergebnisse f$r die
Verbesserung der Lebenspraxis der Untersuchten war nur in bescheidenem
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Maße nachweisbar. Die Praxis zeigte andere Ambitionen in der Verwendung
wissenschaftlichen Wissens, als es die Theorie f$r sie vorsah. „Weder Sozial-
technologie noch Aufkl"rung“, so das mit einem Fragezeichen versehene Fazit
einer differenzierten Pr"sentation des Schwerpunktprogramms bei Beck/
Bonß (ebd.), seien nachweisbare Leitlinien der Verwendungsweisen sozialwis-
senschaftlichen Wissens in Praxiszusammenh"ngen. Mit der Formel „Ver-
wendung durch Verwandlung“ wurde vielmehr auf komplexe Transformati-
onsprozesse auf dem Weg vom wissenschaftlichen Wissen zum beruflichen
K-nnen aufmerksam gemacht, die in den nachfolgenden Jahren Impulse f$r
eine Reihe von Arbeiten zum Verh"ltnis von Wissen und K-nnen nach sich
zogen (vgl. Bromme 1992; Radtke 1996; Neuweg 1999, 2000), die auch und
gerade Berufsfelder p"dagogischen Handelns einbezogen.
Im Zuge der Relativierung des weit verbreiteten Ansatzes der ,handlungs-
leitenden Kognitionen3 wird schon in der anglo-amerikanischen Diskussion
der Achtzigerjahre – hervor zu heben sind C. Clark, L. S. Shulman und D.
Sch-n – die herausragende Bedeutung des Fallwissens f$r die Qualit"t unter-
richtlichen K-nnens entdeckt und das wirft zugleich eine neue Frage auf:
Wie verh"lt sich das wissenschaftliche Wissen fallrekonstruktiver Forschung
zum beruflichen K-nnen fallbasierter Problembew"ltigung? Um nicht am Ty-
pus des Fallwissens zu wiederholen, was am Regel- und Konzeptwissen nach-
weislich gescheitert ist, n"mlich der lineare Transfer von wissenschaftlichem
Wissen in berufliches K-nnen, wurde insbesondere in j$ngeren psycholo-
gisch orientierten Arbeiten zur Lehrerbildung den Konstellationen besondere
Aufmerksamkeit geschenkt, in denen berufsrelevantes Fallwissen erworben
wird (vgl. Koch-Priewe 1997, 2000; Kolbe 1997). Die wichtigste und f$r
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker nur begrenzt $berraschende Ein-
sicht dieser Forschungsrichtung liegt wohl darin, dass bei Novizinnen und
Novizen der Erwerb des Fallwissens mit dem Aufbau ihres K-nnens in selbst
erfahrenen Handlungssituationen verkn$pft sein muss, um berufsrelevante
Wissenskomponenten aufzubauen. Dieses mit dem K-nnenserwerb unmit-
telbar verbundene Wissen kann daher nicht zuerst in einem akademischen
Kontext erworben und dann auf die berufliche Praxis $bertragen werden.
Das bedeutet nun keineswegs, dass wissenschaftlich erzeugtes Fallwissen f$r
Ausbildungsprozesse mit dem Ziel der K-nnerschaft irrelevant ist. Im Gegen-
teil, es wird dort besonders wichtig, wo Berufsanf"ngerinnen und -anf"nger
nicht in der Lage sind, ihre Verstrickungen in die Bedeutungsgeflechte allt"g-
licher K-nnensanforderungen ohne die Mithilfe wissenschaftlicher Deu-
tungsangebote zu verstehen, um Begr$ndungsalternativen f$r ihre geplanten
oder vollzogenen Entscheidungen zu entwerfen. Wissenschaftliches Fallwis-
sen gibt durch handlungsentlastete und stellvertretende Deutungen Hilfestel-
lungen dabei, sich beim Aufbau oder beim Umbau eines k-nnensrelevanten
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Fallwissens Praxiserfahrungen reflexiv zu machen. In diesem Punkt zeigen
sich deutliche Parallelen zwischen dem auch in der Sportp"dagogik veranker-
ten Ansatz des ,Forschenden Lernens3 (vgl. Scherler/Schierz 1995), dem ,Re-
flexiven Praktikum3 (Herzog/v. Felten 2001; v. Felten/Herzog 2001), der an-
glo-amerikanischen Diskussion zum „case-based teacher training“, zum
fallanalytischen Ausbildungsansatz der ,Harvard Business School3 (vgl. Barnes
u.a. 1994, S. 34ff.) und zum „problem-based learning“ in neueren Ausbil-
dungskonzeptionen, insbesondere in der Medizin (vgl. Boud/Fellitti 1998;
Puck 1999).
Folgt man in dieser Linie den professionstheoretischen Verst"ndnissen
vom Sinn fallanalytischen Arbeitens in Kontexten der Aus- und Fortbildung,
dann erzeugt auch eine kasuistische Sportp"dagogik stellvertretende Deu-
tungsangebote f$r Ratsuchende in Aus- oder Fortbildungsprozessen, deren
berufliches Handeln erfolgsunsicher, krisenanf"llig und ungew-hnlich prob-
lembelastet ist. Stellvertretende Deutungsangebote sind Teil einer Praxis p"d-
agogischer Beratung, die auf der Grundlage interpretativer Methoden auf-
baut und in konkreten Einzelf"llen auf praktische Problemstellungen Bezug
nimmt, um Klienten bei der rationalen Kl"rung ihrer Problemlagen und bei
der argumentativen Begr$ndung ihrer Entscheidungen zu unterst$tzen. Eine
solche auf fallrekonstruktiver Forschung basierende und in Beratungsleistun-
gen verankerte Praxis ist in Anlehnung an die etablierten bzw. teiletablierten
Arbeitsrichtungen aus der Medizin, Psychologie und Soziologie (vgl. Dewe
1991; Oevermann 1990) Aufgabe einer erst zu konstituierenden ,Klinischen
Sportp"dagogik3. Deren wissenschaftliche Grundlagen beruhen vor allem auf
Methodenentwicklungen der letzten Jahrzehnte, die relativ unspezifisch unter
dem Lable ,Qualitative Sozialforschung3 zusammengefasst werden. Die be-
sondere methodologische Problematik des fallrekonstruktiven Arbeitens be-
steht darin, Deutungsangebote auf kontrollierte und nachvollziehbare Art
und Weise zu erzeugen, in denen einerseits das Allgemeine zum Tragen
kommt, das einen Fall erst zu einem Fall macht, in denen andererseits aber
auch das Individuelle eine Ausdrucksgestalt findet, das den Fall als Einzelfall
konkretisiert1.
Es liegt nahe, dass sich hierf$r beispielsweise der Ansatz der strukturalen
Hermeneutik Oevermanns anbietet, weil ihm die Auffassung zugrunde liegt,
dass sich ein Fall in seiner Besonderheit im Kontext allgemeiner Regelhaftig-
keiten konstituiert, aber nur insofern, als sich in einem Prozess spezifisch
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1 Hier wird deutlich, dass nicht allein der Aufstieg qualitativer Methoden fallrekonstrukti-
ves Arbeiten beeinflusst hat. Die Ans"tze reichen weiter zur$ck, z.B. in ph"nomenologi-
sche Forschungstraditionen, werden aber in der Sportp"dagogik kaum zur Kenntnis ge-
nommen (vgl. Thiele 1993, S. 77ff.).
auferlegter oder selbstgesteuerter Wahlen in einem Horizont objektiver M-g-
lichkeiten eine individuelle Fallstruktur herausbildet. Diese zu rekonstruieren
und entlang der Rekonstruktion eine explizite Problemvergegenw"rtigung
durch Kl"rung, Konfrontation und Deutung mit dem Ratsuchenden zu be-
treiben, ist in Oevermanns Ansatz die Aufgabe klinischer Praxis (vgl. Oever-
mann 1990, 2000). Man w"re jedoch schlecht beraten, sich in der fallanalyti-
schen Forschung nur einem methodologischen Stil zu verschreiben. Neue
Wege, auf denen wissenschaftliches Wissen und berufliches K-nnen in Aus-
und Fortbildungsprozessen erfolgreicher aneinander zu vermitteln sind als
bisher, sind vielf"ltig gehbar und sollten nicht von vornherein durch die Ver-
pflichtung auf eine Schule eingeschr"nkt werden. Dies l"sst sich auch mit Oe-
vermann selbst begr$nden: „Der professionalisiert Handelnde erweist sich so
hinsichtlich der diagnostischen Anteile seiner Berufspraxis als naturw$chsi-
ger objektiver Hermeneut, ohne je etwas von dieser Methodologie erfahren
haben zu m$ssen“ (Oevermann 2000, S. 59). In etwas gewagter Analogie
kann dann wohl auch der Professionsforscher Fallarbeit betreiben, ohne sich
exklusiv des Inventars der objektiven Hermeneutik bedienen zu m$ssen.
Besonders der Blick auf die bereits angesprochenen Traditionen der Fall-
arbeit in Ausbildungskonzepten anglo-amerikanischer Provenienz kann f$r
eine Erweiterung der Perspektive durchaus hilfreich sein (vgl. z.B. Barnes
1994; Calderhead/Shorrock 1999; Lundeberg/Levin 2000). Wir wollen im
Folgenden vor dem Hintergrund einer ausgew"hlten und zugleich sehr cha-
rakteristischen Problemdimension – der antinomischen Strukturierung
sportp"dagogischer Handlungsfelder – auf vorhandene Potenziale der Fallar-
beit innerhalb von Aus- und Fortbildungsprozessen aufmerksam machen.
Fernziel derartiger 7berlegungen w"re die Ausarbeitung einer ,klinisch3 ope-
rierenden Sportp"dagogik.
2. Antinomien als Deformationspotenziale professionellen
Handelns in Berufsfeldern des Sports
Dass Lehrerinnen und Lehrer2 in ihrem beruflichen Handeln an der Schule
in Antinomien verstrickt sind, ist keine sonderlich neue, sondern vielmehr
eine recht gut belegte Erkenntnis. Analog zur Fragestellung von Combe/Hels-
per „Was geschieht im Klassenzimmer?“ (1994) und dem Interesse an mikro-
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2 Wenn im Folgenden Berufsgruppen genannt werden, sind durchg"ngig beide Geschlechter
gemeint. Unter den Gesichtspunkten der Vereinfachung und der Gleichgewichtung be-
zeichnen wir die Gruppe der Lehrerinnen und Lehrer als ,Lehrer3, die der Trainer und
Trainerinnen als ,Trainerinnen3.
logischen Studien zum unterrichtlichen Handeln wird seit nunmehr einer
Reihe von Jahren auch in der Sportdidaktik beobachtet, was außerhalb von
Klassenzimmern in Sporthallen und auf Sportpl"tzen geschieht, wenn dort
Sport unterrichtet wird (Scherler 1989; Scherler/Schierz 1993; Schierz 1997;
Messmer 1999; Wolters 1999). In diesen fallrekonstruktiven Arbeiten sind die
Probleme der Wahrnehmung, des Aushaltens und der Bearbeitung von Anti-
nomien durch Lehrende durchg"ngig thematisch. Aus einer ganz anderen
Perspektive, n"mlich im Rahmen eines Forschungsprojekts im Bereich des
Hochleistungssports mit Kindern und Jugendlichen – also einem außerschu-
lischen Handlungsfeld – , ist auf vergleichbare Problemkonstellationen bei
Trainerinnen aufmerksam gemacht worden (Frei u.a. 2000; Thiele 2000).
Trotz der Unterschiedlichkeit des Berufsfelds im Vergleich zum Schulsport
und den Differenzen in den Fragestellungen und Untersuchungsdesigns
zeigte sich auch in diesem Kontext die herausragende Bedeutung von Anti-
nomien f$r die strukturellen und situativen Bedingungen der Aus$bung von
Professionalit"t in p"dagogischen Feldern des Sports. Es beschreibt ebenso
wie die Fallrekonstruktionen zum Schulsport professionelle Deformationspo-
tenziale p,dagogischer Berufe. Wenn hier von ,Antinomien3 die Rede ist, so
sind damit gleichzeitig und gleichrangig an individuelles Handeln he-
rangetragene Anspr$che gemeint, deren gemeinsame, angemessene Erf$llung
durch den Handelnden aber nicht leistbar ist. Antinomien bringen den Han-
delnden also aufgrund ihrer Strukturiertheit in eine in der Regel als unange-
nehm erlebte Situation, die in Anlehnung an Lyotard ,Widerstreit3 provoziert,
weil $bergeordnete ,L-sungsregeln3 fehlen. Der Hinweis auf die Existenz p"d-
agogischer Antinomien ist – wie erw"hnt – nicht neu. Es soll im Folgenden
aber keine differenzierte begriffliche Analyse des Ph"nomens erfolgen, son-
dern auf der Basis der obigen Beschreibung exemplarisch auf die Bedeutung
antinomisch strukturierter Situationen f$r berufliches Handeln eingegangen
werden. Das Thema p"dagogischer Antinomien wurde in j$ngerer Zeit insbe-
sondere von Helsper h"ufiger aufgegriffen (vgl. z.B. 1995, S. 15ff.; 1996, S.
521ff.; Beck u.a. 2000, S. 29ff.) und einer systematisierenden Bearbeitung un-
terzogen. Helsper beschreibt dabei verschiedene Ebenen von Antinomien, die
sich z.B. hinsichtlich ihres Abstraktionsniveaus und dem Grad der Einfluss-
nahme unterscheiden (2000, S. 37ff.). So wichtig ein solcher Versuch v-llig
unbestritten auch ist, er macht zugleich deutlich, dass noch erheblicher Dis-
kussionsbedarf besteht, denn weder sind die Unterscheidungskriterien f$r die
Antinomieebenen pr"zise genug herausgearbeitet, noch wird klar, worin bzw.
ob sich daran anschließend Antinomien, Paradoxien, Widerspr$che und Di-
lemmata unterscheiden sollen (ebd., S. 37).
Es ist nur aus der Distanz des Beobachters, dem jede reflexion engag=e fern
liegt, schon befriedigend, derartige ,Deformationspotenziale3 lediglich zu
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konstatieren. Denn wenn solche Tendenzen schon dem beruflichen Handeln
in Form von Antinomien eingeschrieben sind, dann stellt sich, wie die beiden
folgenden Beispiele zeigen, die Problematik des reflexiven Umgangs mit ih-
nen bis hinein in die Konzeptionen der Ausbildung zum beruflichen Handeln
in Fragen nach ihrer Erschließung, ihrer Bearbeitung und ihrer Aushaltbar-
keit.
Beispiel I: Unterrichtsbeginn durch Unterrichtsabbruch3
Dass vielleicht gerade im Sportunterricht situative Antinomien eine hohe Be-
deutung haben, hat einerseits mit den besonderen r"umlichen Umst"nden
außerhalb von Klassenzimmern zu tun. Denn Sportunterricht findet in der
Regel auf großen Pl"tzen oder in Hallen statt, manchmal sogar im Wald oder
auf B$rgersteigen. Andererseits sind es auf den ersten Blick harmlos erschei-
nende Anspr$che an das unterrichtliche Handeln von Lehrenden, die antino-
mische Konstellationen erzeugen, so z.B. die selbstverst"ndlich klingenden
Grunds"tze der Sicherheit oder der Beteiligung. Die Beschreibung einer all-
t"glichen Unterrichtssituation mag das verdeutlichen4:
a) Sportunterricht in einer dritten Klasse: Thema ist die Einf$hrung in das
Springen am Absprungtrampolin. Beobachtet wird die zweite von vier
vorgesehenen Stunden. Zwei Gruppen von je f$nfzehn Sch$lern $ben an
zwei Ger"ten freie Spr$nge: Anlauf auf hintereinander gestellten kleinen
K"sten; verschiedene Spr$nge $ber einen vor dem Trampolin liegenden
Medizinball; Landung auf einem Weichboden. Der Lehrer steht hinter
den Ger"ten, zwischen den Weichb-den. Die Sch$ler $ben mit viel Eifer.
b) Nach einiger Zeit setzt sich Andrea auf die Bank. Nach kurzer Zeit setzt
sich Gabi dazu. Beide sprechen miteinander. Der Lehrer winkt sie zu sich,
als sie in seine Richtung sehen. Beide bleiben sitzen, der Lehrer ruft sie
beim Namen. Sie sehen den Lehrer an, bleiben aber sitzen.
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3 Wenn hier von ,Beispiel3 und nicht von ,Fall3 gesprochen wird, so soll damit explizit auf
ein Problem hingewiesen werden, das hier nur angedeutet werden kann. In g"ngiger Ter-
minologie ist von Fall, Fallarbeit, Fallmethode etc. die Rede. Damit wird allerdings sehr
leicht, wenngleich auch ungewollt, einer Subsumtionslogik das Wort geredet, die F"lle
nur noch nach Maßgabe vorgegebener Regeln rubriziert und quasi ,technologisiert3. Der
Begriff des Beispiels ist in dieser Hinsicht weniger belastet (vgl. auch Hahn 1996, S.
166ff.). Wenn wir trotzdem nicht durchg"ngig die Terminologie wechseln, dann ist dies
der Tatsache geschuldet, existierende Anschlussm-glichkeiten besser nutzen zu k-nnen.
4 Das Beispiel stammt aus Scherler (1989, S. 24f.).
c) Der Lehrer unterbricht den 7bungsbetrieb mit den Worten „Bitte einen
Augenblick nicht springen“ und geht zu den beiden M"dchen. Lehrer
(mit vorwurfsvoller Stimme): „Warum seid ihr denn nicht zu mir gekom-
men?“ Keine Antwort. „Habt ihr die Sprache verloren?“ Keine Antwort.
Mittlerweile stehen mehrere Sch$ler bei dem Lehrer, der sich zu den bei-
den M"dchen auf die Bank gesetzt hat. Der Lehrer zu den anderen Sch$-
lern: „Geht doch etwas zur$ck, dann kann ich mich besser mit Gabi und
Andrea unterhalten.“
d) Er wechselt die Seite, legt Andrea den Arm um die Schulter und sagt:
„Andrea, was ist denn los? Warum machst du nicht mehr mit?“ Andrea:
„Ich...ich habe Angst.“ Lehrer: „Wovor denn?“ Andrea: „Vor dem Sprin-
gen.“ Lehrer: „Aber – du machst das doch schon ganz gut.“ Andrea:
„Trotzdem habe ich Angst.“ Lehrer: „Und du, Gabi, was ist mit dir?“ Ga-
bi: „Ich habe keine Lust mehr. Immer das lange Anstehen. Und dann die
bl-den Jungs, die immer so schubsen.“ Lehrer: „Aber wir haben doch nur
zwei Trampoline und dann m$sst ihr eben etwas warten.“ Gabi: „Das ist
ja so bl-d. Und Andrea macht ja auch nicht mit.“
e) Mittlerweile haben die wartenden Sch$ler das Springen fortgesetzt. Als
der Lehrer sieht, wie ein Sch$ler bei der Landung hinf"llt, steht er schnell
auf und geht zu den Sprungger"ten. „Ich habe euch doch gesagt, nicht zu
springen, solange ich nicht da bin. Also wartet doch bitte, bis ich mit An-
drea und Gabi zu Ende gesprochen habe.“
f) Er geht zur$ck und setzt sich wieder zu den beiden. „Also wo war ich ste-
hen geblieben? Ach ja, bei dir, Gabi. Wenn Andrea Angst hat, dann ist das
doch kein Grund f$r dich, auch nicht mehr mitzumachen. Ich finde, ihr
k-nnt beide wieder mitmachen, Gabi probiert mal was Neues, und wenn
Andrea springt, stelle ich mich neben das Trampolin.“
g) Beide M"dchen zeigen wenig Neigung, auf diesen Vorschlag einzugehen.
Einige Sch$ler haben wieder mit dem Springen angefangen. Der Lehrer
sieht dies, will dazwischenrufen, z-gert und wendet sich achselzuckend
der restlichen Klasse zu. Andrea und Gabi bleiben trotz mehrmaliger Auf-
forderung am Rande.
h) Sp"ter gesellt sich Markus zu ihnen und alle drei beginnen, auf dem Mat-
tenwagen im Ger"teraum herumzuturnen. Als der Lehrer dies sieht, ver-
bietet er es. „Wenn ihr schon nicht mitturnt, dann bleibt wenigstens auf
der Bank sitzen.“
Der paradoxen Folge, dass alle aufh-ren m$ssen, damit einige anfangen, liegt
eine strukturelle Antinomie zugrunde. Denn es ist kein Zufall, dass gerade im
Sportunterricht der Anspruch auf k-rperliche Unversehrtheit sich in Sicher-
heitsbestimmungen niederschl"gt, zugleich aber mit dem Anspruch auf akti-
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ve unterrichtliche Beteiligung der Sch$lerinnen und Sch$ler ein Rest von Un-
fallrisiko immer einhergeht. Jeder Versuch, die Antinomie einseitig aufzul--
sen, ist zum Scheitern verurteilt. Die k-rperliche Unversehrtheit aller Sch$ler
und Sch$lerinnen auf der einen Seite und der Anspruch der aktiven Teilnah-
me aller am Unterricht stellen den Lehrer im Rahmen der vorgestellten Un-
terrichtssequenz u.a. vor ein Dilemma, das von Studierenden in ihren Deu-
tungsversuchen sehr anschaulich mit dem Begriff ,Spagat3 umschrieben
wurde. Die Entscheidung des Lehrers f$r die Beteiligung ,vieler3 am Unter-
richt kann nicht verhindern, dass die ,wenigen3 Unbeteiligten einen ,Krisen-
herd3 bilden, der weiteres Eskalationspotenzial beinhaltet. Indem der Lehrer
also dem Sicherheitsanspruch (zumindest aus seiner Sicht) Gen$ge tut, wird
der Beteiligungsanspruch (zunehmend) ausgeblendet. Damit ist an dieser
Stelle nichts $ber die Angemessenheit des Lehrerhandelns gesagt, sondern al-
lein eine antinomische Struktur der skizzierten Situation beschrieben.
Beispiel II: Selbstbestimmung durch Fremdsteuerung
Antinomien treten nun im Sport nicht allein innerhalb der Institution Schule
auf. Bezogen auf sportliche Handlungsfelder zeigt sich auch der Bereich des
Trainings als durchsetzt von Antinomien. Auch dies sei an einem Beispiel et-
was genauer beschrieben, wobei die Beschreibung hier auf der Folie von In-
terviewzitaten erfolgt, die die Einstellungen der Akteure rekonstruieren hel-
fen. In einer Untersuchung zur Rekonstruktion von Lebenswelten im Feld
des Nachwuchsleistungssports, genauer: im weiblichen Kunstturnen, st-ßt
man interessanter-, aber eben nicht $berraschenderweise, auch auf antinomi-
sche Verstrickungen der dort professionell handelnden Akteure, sprich der
Trainerinnen. Im Zentrum der genannten Untersuchung, die in Zusammen-
arbeit mit dem Deutschen Turnerbund und dem Bundesinstitut f$r Sport-
wissenschaft durchgef$hrt wurde, ging es im Kern um die p"dagogisch rele-
vanten Belastungen und Risiken, die sich im Spitzenbereich des weiblichen
Kunstturnens ergeben k-nnen (vgl. Frei u.a. 2000). Befragungen der relevan-
ten Akteursgruppen (Athletinnen, Trainerinnen, Eltern) und intensive teil-
nehmende Beobachtungen in unterschiedlichen Kontexten bildeten den me-
thodischen Rahmen der Untersuchung. Im Mittelpunkt der folgenden
7berlegungen stehen die Trainerinnen. Da auch das Thema der Professiona-
lisierung von uns tangiert wird, sei darauf hingewiesen, dass die innerhalb
des hier skizzierten Feldes t"tigen Trainerinnen diese T"tigkeit von ganz we-
nigen Ausnahmen abgesehen hauptberuflich ausf$hren und durchweg $ber
hohe formale Qualifikationen (in der Regel ein Sportstudium) verf$gen. Ob
man allerdings deshalb von ,professionellen3 Arbeitsbedingungen sprechen
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kann, kann mit guten Gr$nden bezweifelt werden. Diese Diskussion, die ja
auch f$r den Lehrerberuf gef$hrt wird, soll aber hier weitgehend ausgeblen-
det bleiben. Wir gehen zun"chst von einer strukturellen Vergleichbarkeit des
Lehrer- und Trainerhandelns aus, wohl wissend, dass es auch erhebliche Dif-
ferenzen (z.B. die Freiwilligkeit der Kliententeilnahme) gibt.
Die jetzt exemplarisch vorgestellte Antinomie ist ebenfalls eher strukturel-
ler Natur und wirkt wie ein Refrain auf eine ebenso alte wie bekannte p"d-
agogische Weise. Von einer Trainerin auf den Punkt gebracht h-rt sie sich so
an: „Die Kunst besteht dann darin, dass man die Meinung der Turnerin in
die eigene integriert und dann doch wieder am Ende seine vielleicht durch-
setzt“ (Trainerin 6, Z. 1391-1394)5. Eine klassische Variante der Antinomie
von Selbst- und Fremdbestimmung h-rt sich kaum anders an: „Willst du et-
was $ber ihn [den Heranwachsenden, d.Vf.] verm-gen, so musst du mehr
tun, als ihn bloß anreden, du musst ihn machen, ihn also machen, dass er gar
nicht anders wollen k-nne, als du willst, dass er wolle“ (Fichte 1808/1971, S.
282).
Interessant ist nun besonders, auf welche Art und Weise in der allt"glichen
Trainingspraxis eine Bearbeitung derartiger Konstellationen erfolgt. Dies wird
im Folgenden unter Einbeziehung exemplarisch ausgew"hlter Trainerinnen-
"ußerungen genauer analysiert.
Bei der Bew"ltigung der in dem Beispiel skizzierten Antinomie spielt die
‚P"dagogik3 eine besondere Rolle. Nicht nur Lehrer, auch Trainerinnen, die es
mit Kindern und Jugendlichen zu tun haben, stehen unter einem st"ndigen
p"dagogischen, ganz wesentlich auch von außen induzierten, Legitimations-
druck (man k-nnte in Ankn$pfung an existierende Theoriebest"nde auch
von entsprechenden Rollenerwartungen sprechen). Zugleich stehen Traine-
rinnen (aber auch, wenngleich anders ausgepr"gt, Lehrer) unter einem sys-
teminduzierten, hochgradig ausgepr"gten Leistungsdruck. Die -ffentliche
Anerkennung, die H-he materieller Ressourcen, die Verl"ngerung von Ver-
tr"gen sind von den erbrachten Leistungen der Athletinnen abh"ngig, d.h.
die Leistung der Trainerinnen bemisst sich ganz wesentlich am Erfolg der
Athletinnen. Die Nachwuchstrainer haben also u.a. die Aufgabe einerseits die
Pers-nlichkeit der Athletinnen allseitig zu entwickeln und andererseits sehr
spezifischen Systeminteressen, die sich im wesentlichen auf die Codierung
von Sieg und Niederlage reduzieren lassen (vgl. Bette/Schimank 1995, S.
26ff.), zu gen$gen.
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5 Die Trainerinnenzitate stammen aus dem genannten Forschungsprojekt (vgl. Frei u.a.
2000). Aus Gr$nden der Anonymisierung des sehr $berschaubaren Kreises von Spitzen-
trainerinnen, die fast vollst"ndig von uns interviewt wurden, beschr"nken sich die Quel-
lenangaben auf die Zeilenzahlen der Interviews. Detailliertere Infomationen k-nnen bei
den Autoren erfragt werden.
Nun scheint es so zu sein, dass die Trainerinnen zwar um die unterschiedli-
chen Aufgaben wissen und sie auch akzeptieren, nicht aber deren antinomi-
sche Strukturiertheit best"ndig reflektieren (k-nnen). Das Alltagshandeln
von Trainerinnen folgt anderen Gesichtspunkten. Weil das System Hochleis-
tungssport aufgrund sehr begrenzter Karrieredauern unter "ußerster Zeit-
knappheit agiert und weil die Sanktionsmechanismen des Systems Hochleis-
tungssport sehr viel nachhaltiger die Realit"t des Trainerinnenhandelns
bedrohen als auf der anderen Seite die Realisierung oder Nicht-Realisierung
von ,soft skills3 im Rahmen der allgemeinen Pers-nlichkeitsentwicklung der
Athletinnen, kommt es zu einer einseitigen Orientierung des allt"glichen
Handelns an den Systembed$rfnissen und damit zu einer einseitigen Aufl*-
sung der antinomischen Anforderungsstruktur. Dies wiederum f$hrt zu einer
sehr spezifischen Einsch"tzung ,der P"dagogik3 und ihres vermeintlichen
Nutzens, wobei an dieser Stelle nachdr$cklich darauf hinzuweisen ist, dass
die Trainerinnen so genanntem ,p"dagogischen Handeln3 grunds"tzlich einen
sehr hohen Stellenwert zuordnen, es gelegentlich sogar ins Zentrum ihrer
Wertehierarchie r$cken.
Die weiter oben am Beispiel beschriebene ,Integration der Athletinnen-
meinung in die eigene Meinung3 funktioniert nat$rlich am reibungslosesten,
wenn eine subtile Steuerung gelingt. Es ist von entscheidender Wichtigkeit –
hier wieder ein Originalzitat –, „dass du in die Psyche eindringen kannst,
sonst kannst du sie nicht f$hren ... Das ist schon ein ganz wichtiger Punkt,
dass du dort unbedingt p"dagogisch aktiv sein musst“ (Z. 404-408). Nur un-
ter der Voraussetzung einer m-glichst vollst"ndigen Steuerung und Beherr-
schung der Athletinnen ist ein effektives Arbeiten im Sinne der Systemziele
zu gew"hrleisten. Das ist die Logik ,technischer Rationalit"t3 (etwa im Sinne
D. Sch-ns). Als Beispiel kann hier die h"ufig diskutierte Ern"hrungsproble-
matik dienen, die in der Praxis zumeist auf die sehr viel besser kontrollierba-
re Gewichtsproblematik reduziert wird, denn das Gewicht l"sst sich gramm-
genau bestimmen, die Ern"hrungsgewohnheiten aber nur sehr unvollst"ndig
beobachten. Nahezu perfekt ist es, wenn die Fremdkontrolle durch Trainerin-
nen oder andere Instanzen in eine Selbstkontrolle durch die Athletinnen
$berf$hrt werden kann – Zitat: „Dann ist es geschafft“ (Z. 874).
Es ist unter dieser Perspektive nur zu verst"ndlich, dass sich die Funktion
p,dagogischen Wissens f$r die Trainerinnen im Wesentlichen auf Steuerungs-
bzw. Kontrollwissen reduziert. Die Logik des Trainerinnenhandelns folgt hier
im 7brigen den gleichen Schemata, die aus den naturwissenschaftlich orien-
tierten Disziplinen der Trainingsmethodik und -steuerung oder der Biome-
chanik nur zu vertraut sind, der Gedanke der ,Trainingsplanung3 wird hier –
und es besteht offensichtliche N"he zum Lehrerhandeln und dem „Anspruch
auf umfassende Voraussicht und Erh-hung der Berechenbarkeit von Hand-
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lungsfolgen“ (Combe/Helsper 1994, S. 213) – in idealtypischer Weise umzu-
setzen versucht. Auch m-gliche andere Sichtweisen werden dagegen verwor-
fen: „Das Einzige, was mir negativ im Ged"chtnis ist und das werd ich mein
Leben lang behalten, dass ich das, was ich mal gelernt habe, von Rousseau,
laissez-faire und solche Sachen, die wir uns dann im Grundstudium anh-ren
durften, also das weiß ich, dass das im Hochleistungssport oder Leistungs-
sport, dass das nicht funktioniert“ (Z. 702-708). Steuerungswissen ist nun
aber genau der Bereich, wo kanonisches, vermittelbares Wissen vonseiten der
P"dagogik nur in sehr unzureichender Weise zur Verf$gung gestellt werden
kann, was sp"testens seit der Thematisierung des p"dagogischen ,Technolo-
giedefizits3 wieder vermehrt ins Bewusstsein ger$ckt ist.
In der Konsequenz f3hrt das dazu, dass Trainerinnen der P,dagogik bzw.
ihrer p,dagogischen Ausbildung wenig bis gar nichts abgewinnen k*nnen –
>hnlichkeiten mit der Lehrerausbildung d3rften mehr als nur zuf,lliger Natur
sein. Die Ausbildung liegt in der Regel bereits einige Zeit zur$ck und „dann
denke ich ist eine große Kluft zwischen Theorie und Praxis, gerade auf dem
Gebiet der P"dagogik ja, also zumindest ist das meine Meinung dazu, und
dass du wirklich profitierst von der Erfahrung“ (Z. 436-439). P"dagogisches
Steuerungswissen basiert danach im Kern auf den im Laufe der Zeit zu-
sammengetragenen Erfahrungen. Die aus Trainerinnensicht konstatierbare
Dysfunktionalit"t p"dagogischer Theorie f$hrt also zur Abwertung professi-
onsspezifischer Aus- und auch Fortbildungsangebote, die gemachten Erfah-
rungen mit ,der P"dagogik3 z.B. w"hrend des Studiums tun offenbar ein
7briges. In dieser Einsch"tzung kommen sich dann Trainerinnen und Sport-
lehrer wieder sehr nah. Sie sprechen auf ihre Art aus, was sich theoretisch ge-
filtert so anh-rt: „Wenn der Wert des Wissens darin besteht, dass das Wissen
das Handeln formiert, und wenn Handeln darin besteht, dass das Wissen
durch Handlungen ausgef$hrt, das heißt nach außen gef$hrt wird, dann ist
ein Wissen, das diesen Kreislauf nicht antreibt und nicht in ihn investiert
werden kann, nichts wert, das heißt, dann ist es letztlich kein (bedeutsames,
praxisrelevantes) Wissen“ (Wimmer 1996, S. 428).
Nun ist gegen den Wunsch nach Steuerung und Kontrolle zun"chst gar
nichts einzuwenden, insbesondere in einem Feld, dass durch seine imma-
nente Struktur vielerlei schwer kalkulierbare Risiken (nicht allein der k-rper-
lichen Unversehrtheit) birgt. Die Notwendigkeit von Steuerungs- und Kon-
trollwissen wird also gar nicht bestritten, ganz im Gegenteil wird sich die
Diskussion um ,mehr Professionalit"t3 auch im Lehrerberuf nicht um eine
Thematisierung dieses heiklen Problems herumdr$cken k-nnen. Bei aller zu-
gestandenen Notwendigkeit derartiger Wissensformen darf aber doch nicht
ausgeblendet werden, dass das Ausgangsproblem der Umgang mit antinomi-
schen Anforderungsstrukturen war. Die Aufl*sung einer Antinomie in eine
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Richtung (hier: Steuerung) l*st aber nicht das Problem, sondern verdr,ngt es.
Verdr"ngung kann aber keine professionelle Strategie der Problembearbei-
tung sein, da sie allenfalls kurzfristige Erleichterung verschafft. Die sich da-
raus ergebende Frage ist, ob es alternative M-glichkeiten eines systematischen
Umgangs mit Antinomien geben kann und wie diese in Aus- oder Weiterbil-
dungskonzepten systematisch integriert werden k-nnten.
3. Offene Fragen zur Professionalisierung durch Fallarbeit
Das Interesse an p"dagogischem Steuerungs- und Kontrollwissen wird da-
durch erheblich forciert, dass die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern,
Trainerinnen und Trainern sich an der Vermittlung vermeintlich idealer Un-
terrichts- oder Trainingsprozesse einseitig orientiert, die jede Alltagspraxis als
defizit"r erscheinen lassen. Der Schritt vom Retouchieren von idealen Berufs-
bildern zum Bearbeiten von komplexen Berufsfeldern ist zumindest in der
Sportp"dagogik nur eher sporadisch vollzogen worden. Die Rekonstruktion
von F"llen, die sich nicht umstandslos auf vermeintlich vorbildliche Gl$cks-
f"lle reduzieren lassen, wird mit $berzogenem Skeptizismus assoziiert. Dass
mit Oevermann das Scheitern oder die Krise eher den Normalfall professio-
nellen p"dagogischen Handelns darstellen k-nnte, wird dabei weitgehend
ausgeblendet (vgl. Oevermann 2000, S. 132f.).
Wenn aber die Qualit"t der professionellen Praxis aus der Perspektive der
Erforschung dieser Berufsfelder nicht unerheblich davon abh"ngig ist, ob es
Lehrenden gelingt, Antinomien reflexiv zu handhaben, dann kommt der Bef,-
higung zu ihrer Wahrnehmung und ihrer Bearbeitung in Kontexten des Wissens-
und K*nnenserwerbs zentrale Bedeutung zu. In diesem Zusammenhang kon-
zentrieren wir uns im Feld der Lehrerinnen- und Lehrerbildung seit l"ngerem,
im Feld der Ausbildung von Trainerinnen und Trainern in ersten Ans"tzen,
auf den Erwerb didaktischer Interpretationskompetenz durch rekonstruktives
Arbeiten an F,llen, die Antinomien verdeutlichen sollen, aber keineswegs in
Rezeptologien m$nden. Der Ansatz der Antinomieerschließung durch rekon-
struktive Deutung von Praxisszenen des Sportunterrichts bzw. Trainings
gr$ndet im Heimannschen Gedanken des didaktischen Theoretisierens (vgl.
Heimann 1976, S. 150). Er zielt darauf, mit Vorsicht gegen$ber einer techni-
schen Verwendung von Theorien die subsumtive, mit Nachdruck aber die re-
flexive Urteilskraft angehender Lehrerinnen und Trainer zu st"rken, um mit
ihnen vielf"ltige zukunftstr"chtige Perspektiven von Handlungsm-glichkeiten
am Fall experimentell zu durchdenken. Ohne dies hier im Detail ausf$hren
zu k-nnen, k-nnte ein Ziel professioneller Ausbildung in der Anbahnung ei-
ner Art ,analogisierender3 Urteilskraft liegen, die zwischen den kantischen
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Polen der bestimmenden und reflexiven Urteilskraft angesiedelt sein m$sste.
Der Gedanke einer Art ,analogisierenden3 Urteilskraft findet sich in "hnlicher
Form auch bereits bei Mittelstraß (vgl. 1989, S. 43ff.). In eine verwandte
Richtung weist auch Oevermann (2000, S. 131f.), wenn er auf die offenbar
besondere Stellung von „zu Bewusstsein gelangenden Entscheidungen“ ver-
weist. Eingeordnet in eine Art Schwebezustand ist sie weder dem Rationalen
– „denn sie ergab sich ja gerade daraus, dass die eingespielten Rationalit"ts-
kriterien versagten“ – noch dem Irrationalen – „denn sie soll ja dort, wo eine
rationale Wahl nicht mehr zu treffen war, dennoch Rationalit"t f$r die Zu-
kunft sichern“ – eindeutig zuzuordnen. Vielleicht ist es dieser Schwebezu-
stand, der ins Bewusstsein tretende Entscheidungssituationen so problema-
tisch werden l"sst. Man tut etwas, weil man es f$r ,richtig3 h"lt, besitzt aber
nur wenig Anhaltspunkte f$r die ,Richtigkeit3. Nur so lassen sich neue L--
sungen entwickeln, genau deshalb sind sie aber auch vergleichsweise selten,
denn die routinisierte Bearbeitung problematischer Entscheidungssituatio-
nen ist prima vista weniger beanspruchend. Da ein Teil des Unterrichts auch
aus derartigen Entscheidungssituationen besteht, wird m-glicherweise jenes
prek"re Verh"ltnis von Routinisierung und ,Als-ob-Rationalit"t3 im Sinne ei-
ner spezifischen ,Wissensqualit"t3 (vgl. Bromme 1992, S. 125) zu einer zen-
tralen Schnittstelle professionellen Handelns. Fallarbeit im Sinne des Aus-
sch-pfens von Alternativen k-nnte dann eine Variante zur Erprobung des
Zustands als-ob-rationalen Verhaltens sein, wobei der Konjunktiv hier mit
Absicht auf offene M-glichkeiten und zuk$nftige Forschungsfragen verweist.
,Versiertheit3, verstanden als die F"higkeit zum Durchdenken unterschied-
licher Versionen (also: Wendungen, Drehungen) eines Falles, st$nde am Ende
eines solchen Prozesses. Fallarbeit, wenn sie denn systematisch zur Anwen-
dung gelangt und nicht einer plumpen Praxisanbiederung dient, kann – so
unsere 7berzeugung – hier einen wesentlichen Beitrag leisten, weil unter den
entsch"rften Bedingungen simulativer ,Wirklichkeitsbearbeitung3 normaler-
weise eher implizit ablaufende Denk- und Entscheidungsprozesse ,nach-voll-
zogen3 werden k-nnen. ,Praxiserfahrung3 im Sinne der oben gemachten Trai-
nerinnen"ußerung ersetzen solche simulativen Prozesse nicht, sie k-nnten
aber helfen, derartige Erfahrungsstrukturen selbst zu thematisieren und even-
tuell auch umzustrukturieren, da auch der beliebte Rekurs auf die ,eigene Er-
fahrung3 nicht unproblematisch ist, wie bereits Herbart in seiner Anspielung
auf den „neunzigj"hrigen Schlendrian“ des „neunzigj"hrigen Dorfschulmei-
sters“ wusste (vgl. Herbart 1806/1976, S. 33).
Nat$rlich sind mit diesen eher grunds"tzlichen 7berlegungen die durch-
aus auch existierenden Problemkomplexe der Fallarbeit nicht gel-st. Auf eini-
ge Problembereiche soll abschließend – und mit Blick auf weiterf$hrende
Diskussionen – aufmerksam gemacht werden:
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1) Lassen sich F"lle zu einem in sich geschlossenen Kanon von Musterf,llen
zusammenfassen, dem ein ,System3 und damit vermutlich auch das zu-
grunde liegt, was in entfernter Anlehnung an Lyotard als ,Grosser
Entwurf3 bezeichnet werden kann? Oder sind F"lle aufgabenspezifisch an-
gemessener repr"sentiert, wenn sie in den Ordnungen von Familien"hn-
lichkeiten aufeinander bezogen werden, mit denen sich jedoch gerade
keine Anspr$che auf systematische Geschlossenheit verbinden? Das
Vorgehen innerhalb der kasuistisch orientierten ,Narrativen Didaktik3
(Schierz 1997), die am Beispiel des Sports Fallstudien als Gesch"ft der
Konfrontation ,Grosser Entw$rfe3 mit ,Kleinen Geschichten3 vorstellt,
misstraut der – mit Waldenfels gesprochen – „okzidentalen Ordnungsbe-
sessenheit“, die nur nach Maßgabe fixierter Systematiken Probleme filtert.
Wie lassen sich – andersherum gefragt – nach der Maßgabe von Proble-
men bereits existierende Systematiken auf ihre Brauchbarkeit hin sondie-
ren, wenn an F"llen gelernt und gelehrt wird? Einiges spricht f$r den Auf-
bau von ,Fallarchiven3, doch wann werden aus notwendigen
Arbeitsmaterialien kanonische Deutungskorsette einschließlich gleich
mitgelieferter ,Musterl-sungen3? Andererseits: Kann man ohne eine wie
auch immer geartete ,Ordnung3 von F"llen auskommen? Oder gilt es –
noch einmal anders angesetzt – den Rahmen zu wechseln und in unter-
schiedlich ausgerichteten Stufenordnungen weiter zu denken, in denen je
nach Klientel je spezifische Funktionen von Fallarbeit, die dann in spezifi-
schen Kontexten durchaus auch zu ,Musterl-sungen3 f$hren k-nnten, in
den Vordergrund ger$ckt werden?
2) Lehrreich sind F"lle, an denen neue Sichtm-glichkeiten gewonnen wer-
den. Ob die F"lle erfundene sind oder nicht, spielt hierf$r keine Rolle.
Trotzdem steht der wahre Fall, die wahre Geschichte im Kontext der wis-
senschaftlichen Ausbildung h-her im Kurs als eine bloß imaginierte. Da-
bei ist der Transformation von ,Daten3 in ,Tatsachen3 und von ,Tatsachen3
zu ,Geschichten3 oder ,dichten Beschreibungen3 immer deutende Fantasie
beigelegt, die den ,Plot3, der eine Fallgeschichte vom Transkript unter-
scheidet, als einen m-glichen Sinn stiftenden Zusammenhang plausibel
erscheinen l"sst. Wir sprechen diese Problematik in Fallstudien deshalb
an, weil wahre F"lle nicht notwendig lehrreich sein m$ssen. Wir sprechen
sie aber nicht zuletzt auch deshalb an, weil die Trennung von lehrreich
hier, als Kriterium f$r ein didaktisches Zeigeinteresse, und wahr dort, als
Kriterium f$r ein wissenschaftliches Erkenntnisinteresse, auf einer allzu
schlichten bin"ren Kodierung beruht, die in ihrer Schlichtheit nicht halt-
bar erscheint. Wenn es in Fallarbeit an zentraler Stelle auch um den Stel-
lenwert des Ph"nomens der Erfahrung geht, dann erscheinen Kodierun-
gen wie ,wahr/falsch3 wenig hilfreich.
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3) Es sind sehr differierende Konstellationen beobachtbar, in denen unter-
richtliche Erfahrungen und didaktische Begriffe in Ausbildungsprozessen
aufeinander bezogen werden. Da gibt es Konstellationen distanzierter Ar-
beit am fremden Fall genau so wie solche ,forschenden Lernens3, in denen
Momente der eigenen K-nnenserprobung und der Fallgenerierung inner-
halb von Praktika ineinander greifen. Fallarbeit kann Distanz und N"he,
Fremd- und Selbstreflexion beg$nstigen. Wie nahe aber soll Fallarbeit an
die Antinomien eines Berufsfelds heranf$hren, um sp$rbar zu machen,
dass es im beruflichen Handeln neben der Wahrnehmung und Bearbei-
tung auch um das Aushalten von Antinomien geht? Wieviel Ferne ist n--
tig, um Wahrnehmungs- und Bearbeitungsprozesse zu erm-glichen, die
davon entlastet sind, schon das aushalten zu m$ssen, was Reflexionspro-
zesse veranlasst und zugleich so erschwert?
4) Die Bearbeitung von F"llen f$hrt in aller Regel zu weitl"ufigen Ver"ste-
lungen der Ausgangskonstellationen und im Resultat zu Komplexit"tsstei-
gerungen. Die Aufforderung zur Vervielf"ltigung von Perspektiven, zur
kreativen und vielleicht auch gelegentlich ,verspielten3 Produktion von un-
terschiedlichsten Lesarten ger"t dort an sp$rbare Grenzen, wo das auch le-
gitime Interesse an der Problembew"ltigung in den Vordergrund r$ckt.
Der Wunsch nach Aufl-sung der Problemkomplexe, nach ,Heilung3 unter
Angabe angemessener Behandlungsmethoden ist verst"ndlich, aber unter
der Maßgabe antinomischer Grundstrukturen eben auch ambivalent.
Denn selbst der scheinbar ,einfache3 Fall, der Routinefall kann seine
Wohlstrukturiertheit nur zu leicht einb$ßen. M-glicherweise geht es in
der Arbeit mit F"llen auch darum, ein Kompetenzverst"ndnis anzubah-
nen, das Abschied nimmt von der Vorstellung, es g"be die „einzig richtige
Weise, Situationen zu bew"ltigen“ (Hahn 1995, S. 166). Aber: Kompetenz
kann sich nicht in pluralen Interpretationen ersch-pfen. Wenn schon
keine ,richtigen L-sungen3 vermittelbar sind, wie lassen sich dennoch
,brauchbare Antworten3 finden?
Das sind nur einige der Problemkomplexe, die sehr grunds"tzliche Fragen
aufwerfen, und sie sind im Kern auf den Bereich der Aus- und Weiterbildung
konzentriert. Forschungsperspektiven sind damit zwar auch angedeutet, be-
d$rften aber ebenso einer eigenen Thematisierung wie die Frage nach den
Zusammenh"ngen von Fall-Ausbildung und Fall-Forschung. Das Anliegen
dieses Beitrags war es, einen m-glichen Ankerpunkt von Fallarbeit innerhalb
der professionstheoretischen Debatte, eben die Bearbeitung von und die
Konsequenzen aus Antinomien, bezogen auf sportbezogene und p"dagogisch
relevante Berufsfelder aus der Sicht einer kasuistisch ansetzenden Sportp"-
dagogik etwas differenzierter zu betrachten. Angesichts der in den letzten
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Jahren wieder auflebenden Debatten um das Verh"ltnis von Theorie und Pra-
xis, von Wissen und K-nnen in sehr unterschiedlichen Kontexten scheint
eine systematischere und kontinuierliche Zuwendung zur Fallarbeit aus unse-
rer Sicht vielversprechend. Die Betonung liegt allerdings auf einer systemati-
schen und kontinuierlichen Zuwendung, die zielstrebiger und ausdauernder
als bislang $blich sowohl Forschungs- wie auch Ausbildungsfragen zu thema-
tisieren hat. Momentan lassen sich eine ganze Anzahl loser Enden finden, die
allerdings weitgehend unverbunden nebeneinander liegen. Aufgabe f$r die
Zukunft w"re es, daraus – und unter Einflechtung weiterer F"den – ein Netz
zu kn$pfen. Der Aufwand, das zeigen unsere bisherigen Erfahrungen, d$rfte
sich lohnen.
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Abstract: In how far do case studies hold potentials for the mediations of scientific knowledge
and vocational expertise within processes of training and of further education in the different
fields of the pedagogical professions. How do case studies contribute to the acquisition of the
ability to come up with didactic interpretations and to the training of reflexive judgement?
Against the background of a selected and at the same time quite characteristic dimension of
the problem – the antinomic structuring of sportspedagogical fields of action in physical edu-
cation and in junior training – the authors discuss approaches and open questions of a case-
oriented, clinically operating sports pedagogy.
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